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「書くこと」への苦手意識をもたさない指導のあり方
―初めて作文を書く１年生・入門期の授業から―
赤木　雅宣※
Method of the Instruction to Avoid Weak Point Awareness to Writing Composition:
From Teaching for Writing Composition in the First Grade and the Guiding Period
Masanobu Akagi
　Many children have an awareness that they are bad at writing composition. They 
cannot find the topic to write about and do not know the form of writing. It is difficult to 
wipe out the awareness of weakness in writing composition. It is desirable that children 
be able to write satisfactorily while they do not become distracted by their hardship 
in writing composition. This paper will review teaching in the first grade and in the 
guiding period in the primary school program, and will try to show now not to emphasis 
awareness of a weak point. It analyses the writing products and the writing process in 
class, and brings out some problems to tackle.
(1) Children can be conscious of the subject (who) and a practice (that happened), when 
they start making a sentence.
(2)  Children can recall and compose their actions orally. They write them down in a 
simple sentence and can translate it from oral composition into written language.
(3) Like actions, they can make sentences of their observation.
(4)  Children can make sentences by linking short sentences to compose their experiences 
as they are.
　Through following these steps from (1) to (4), children can catch the method of writing 
composition and gain confidence in writing. The paper found the awareness of feeling 
hard to deal with composing sentences before they notice the resistance and hardship of 
writing, if they practice this method of writing.
Key words : Awareness of the form of writing, utilization of the oral composition, 
composition what one did
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まうものだが、もってしまった苦手意識を
解消するのはかなり大変だからである。
　本研究では、１年生入門期の子どもに「書
くこと」への苦手意識をもたせずに活動を
重ね、一定の成果を挙げるための指導につ
いて考えたものである。授業中の子どもの
様子を観察したり、各単元の終了時に口頭
で「できたか、好きか」を尋ねたりして、
子どもの意識を調査する。また、どのよう
な指導が有効であったかを検証する。また、
授業後（単元終了後）の学習の成果を見る
ことで、目標が達成できているかどうかを
確認する。
　本学附属小学校の１年生担任の摸利教諭
の協力を得て、１年生入門期の「書くこと」
の単元の構想や個別の指導について、モデ
ルプランを作成して、必要に応じて助言さ
せてもらった。授業については、継続的に
観察させてもらった。更に、１年生のこの
クラスの中で最も苦労するであろうＡ児の
作文を中心に取り上げ、どう書き上げて
いったかを分析する。
１年生入門期の「書くこと」の教材
　光村図書 27 年版・1 年生上巻では、「書
くこと」に関わる単元として、①「ぶんを
つくろう」②「おもいだしてはなそう」③
「おおきくなった」④「こんなことをした
よ」と小単元が展開されている。文作りを
始めて、主語（誰が）と述語（どうした、
どうする）を意識させておいて、自分のし
たことを中心に想起して話す活動を通して
口頭作文ができるようにする。それができ
るようになったら、簡単な文にして書き記
すこと（口頭作文を文字言語に置き換える
こと）ができることに気付いていく。子ど
もに「したこと」と同様に「見たこと」も、
そのまま文にできることに気付かせた後、
自分の体験を思い出させ、短い文を連ねて
（重ねて）、文章にすることを学ぶことにな
はじめに
　現在の国語科の学力観では、「自分の考
えを自分の言葉で表現すること」が重視さ
れる。全国学力・学習状況調査（全国学テ）
でも、自分の考えを書き記すことが求めら
れることが多く、書くことが苦手だと大き
な不利益となる。にもかかわらず、実際に
は、書くことに苦手意識をもつ子どもが多
い。全国学テＢ問題（記述型問題）の無回
答率が高いことは、ずっと問題視されてい
る。子どもが、「書くこと」（作文）に苦手
意識をもつことなく、書く力を伸ばしてい
くことはできないのだろうか。
　ここでは、１年生入門期の「書くこと」
の単元の授業づくりを取り上げ、苦手意識
をもたさない指導のあり方を考えていく。
１年生入門期の子どもはやる気満々で、ほ
とんどの子どもが「頑張りたい」「できる
ようになりたい」と思っている。この状態
をできるだけ保っていけば、子どもを苦手
意識から解放できるのではないだろうかと
考えたのが、研究のきっかけである。
１年生入門期の「書くこと」の特徴
　国語科「書くこと」の授業づくりも、当
然のことながら、入学後まもなく入門期か
ら始まる。平仮名も書くことが出来ないの
に「書くこと（作文）ができるのか」と思
うかもしれないが、文作りを学び、「した
こと」を思い出し、それを話し始めれば口
頭作文である。１年生入門期の作文指導は、
口頭作文を文字言語に移行していくところ
が大きなウエイトを占める。「話したことを、
そのまま書くことができたよ」が、そのま
ま「作文を書くことができたよ」になるの
である。この時期の学習に、子どもがうま
く取り組み、「できない」「いやだ」と思わ
せないようにするにはどうすればいいのだ
ろうか。苦手意識は比較的簡単にもってし
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（例） さるが、おちる。
（おちた。おちま
した。）
ぶたが、ねた。（ね
ま し た。ね て い
ます。）
⑥ 既習「はなのみ
ち」の挿 絵を
見て文を作る。
〇「はなのみち」四場
面の挿絵を見て、出
てくる動物たちが
何をしているかを
文にして話す。
→りすが、はしる。
　とりが、とぶ。
　くまが、よんでいる。
⑦まとめる。 ・教師は、子どもの話
した文を板書に書
き留めていく。
〇板書に残っている
文を見ながら、ノー
トに文を視写する。
※ここでは１単位時間で示しているが、こ
の時期の子どもの様子からすると、30
分×２単位時間の方がやりやすいかもし
れない。１つ 1 つの活動を丁寧に行って
いきたい。
※この後、促音、半濁音、長音、拗音など
の学習があるが、「文を作ること」を学
んだので、いつも文を作っていくように
する。
授業中の様子
　小学校に入学して最初の「書くこと」の
教材である。ここで苦手意識をもたせては、
回復は難しい。サラッとうまく書けていて
も、絞り出すようにやっと書いたのでもい
る。ここまでいくと、「書くこと」の入門
期が修了に近付いていることになる。ここ
では、１年生１学期の単元を中心に、「書
くこと」に苦手意識をもたさない中で、一
定の成果が挙がる指導について考えること
にする。
教材①「ぶんをつくろう」の指導
目標の設定
◎絵や日常の生活の中から「〜が（主語）、
〜（述語）。」の文になることを見つけて、
書くことができる。
指導案
学習活動 指導上の留意点
① 挿絵を見て話
す。
・「きつねはどうしてい
るか」を尋ねて、同じ
主語（きつねが）で
も、様々な述語があ
ることに気付かせる。
②めあてをもつ。 ・めあては、「ぶんを
かこう。」である。
③一人学びをする。 〇「きつねが、〜（ど
う し た ）。」の 文 を
ノートに書く。
→濁点の位置、句点は
マスの右上になど
を確認する。
④発表し合う。 ◎子どもの発表した
文を、主語と述語に
分けて記述して黒
板に位置付ける。
◎「きつねが」（主語）
と「どうした（はし
る、はしった、はしっ
ている、とんだ等）」
（述語）の二つがある
ことに気付かせる。
⑤ 挿絵を見て文
を作る。
・挿絵を提示して、主
語を「さるが」「ぶた
が」にして、「〜が、
〜する。」の文を作る。
〈ぶんをつくるときにたいせつなこと〉
〇「しゅご（だれが）」と「じゅつご（ど
うした）」がたいせつ。
〇「いつ」「だれと」「なにを」「どうした」
があると、よくわかるぶんになる。
◎はなしたことをそのままかいていく
と、ぶんにできる。
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たまじゃくしが、およいでいる」の５文を
書き切っている。平仮名を思い出して書く
ことには苦労したが、文を書く（作る）こ
とについては、苦手意識をもつことなく学
べていた。
子どもの意識調査
　授業後、「①（あなたは）作文を書くこ
とができましたか。②作文を書くことは好
きですか」を担任の先生に尋ねてもらった。
まだ、問いかけの意味がきちんと捉えきれ
ていないのかもしれないが、全員が「①で
きた」「②好き」と答えた。苦手意識は生
まれていないようだ。
成果と課題
　授業者（担任）は、「挿絵を見て文を書
く活動」に入るとき、すぐに書かさないで、
書こうとする文を口頭で何度も語らせてい
た。何度も語らせて、文をしっかり記憶さ
せてから、音声言語を文字言語に置き換え
させていったのである。平仮名をある程度
以上マスターしている子どもは、語ってい
たことをサラッとそのまま文字に置き換え
て文を書き上げた。
　Ａ児のように平仮名の習得がまだ十分で
ない数人の子どもは、挿絵の内容を語ると
ころまでは大丈夫だが、いよいよ記述する
ときに、立ち止まってしまう姿も見られた。
しかし、五十音表を受け取ると、書きたい
言葉（文字）を表で見つけ、それを真似て
書くことで、何とか自分の力で書き切って
いた。「自分で文を作る。書き切る」とい
うことが大切で、作文の第一歩を踏み出せ
たことを自覚させ、そのことを自信につな
げようとしていた。丁寧な手順を踏めば、
この段階では、苦手意識をもたせることな
く作文を書くことができそうである。
い。自分で文を書いたということを自覚さ
せ、「自分はなかなかやるなあ」と感じさ
せたいところである。
　附属小学校の１年生の様子を参観させて
もらうと、それぞれに自分で文を書き切っ
たことに喜びを感じている様子である。文
字を書くことが苦手な数名には、「平仮名
五十音表」のプリントが渡されていた。ま
た、話すことはできるが、書くことができ
ない場合を想定して、平仮名を書くことが
難しいようならば、換わりに「○」を書い
てもよいことが伝えられていた。実際には、
「○」を使う子どもはおらず、苦手な子ど
もも表を見ながら、何とか平仮名を書いて、
文にしていた。一番苦労したであろうＡ児
が、⑥の活動の際に書いた文である。
Ａ児の書いた文
誤字が混ざっており、また、ここでは不要
な修飾語を含んでいる文もあるが、「くま
が、あそんでいる」「うさぎが、でていた」「か
えるが、みていた」「とりが、いました」「お
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④自分がしたこ
とを思い出す。
〇「みなさんは、最近
何 を し ま し た か。
思いだしてくださ
い。」と投げかけて、
想起を促す。
⑤一人学びをする。・その中で友達に紹介
したいことを決めて、
ノート（ワークシー
ト）に書かせる。
〈ここまでが第１時。⑤から次時にするこ
ともできる。〉
①モデル文を読む。 ぼくは、きのう、と
もだちとおにごっ
こをしました。
ともだちをいっぱ
いつかまえました。
・モデル文を音読する。
② 分かったこと
を考える。
〇何が分かったかを
問いかける。
→「いつ」「誰と」「何
を」「どうした」が
あればいいことに
気付かせたい。（「ど
こで」があっても
いい。）
③ 自分の作った
文を見直す。
〇前時に作った文を
見て、「いつ」「誰と」
「何を」「どうした」
が分かるかどうか
を見直す。
・必要を感じている子
どもには、文を書
き直せばよいこと
を伝える。
④ 自分がしたこ
とを思い出し
て文にする。
〇③の見直しとは別
に、最近したこと
を「いつ」「誰と」「何
を」「どうした」に
気を付けて思い出
させる。
〇そのうちの一つ（可
能な子どもは、複
数でもいい）をノー
ト（ワークシート）
に書き留める。
教材②「おもいだしてはなそう」の指導
目標の設定
◎自分の体験をくわしく思い出して、それ
をもとに文を作ることができる。
〇必要に応じて、複数の文でくわしく表す
ことができる。
〇話すことができた文（口頭作文）をその
まま書き表すことができる。
◎話したこと（文）は、そのまま書き言葉
に置き換えることができることに気付く
ことができる。
※この単元は、「話すこと・聞くこと」に
主眼を置いているが、見方を変えると口
頭作文を作ることを大切にしているとい
うことである。「話したことをそのまま
書き言葉に置き換えることができる」こ
とに気付けば、子どもの文作りの範囲が
大きく広がることになるのである。
指導案
学習活動 指導上の留意点
①教師の体験を
聞く。
・（ 例 ）「 私 は 昨 日、
〇〇〇をしました。
△△△だったので、
□□□でした。（散
歩をしました。とて
もいい天気だったの
で、 汗 を か き ま し
た。）」を例示して、
黒板に書き表す。
②めあてをもつ。 ・「したことをおもい
だして、ともだちに
はなそう）。」がめあ
てである。
③教科書の絵を
見て、文をつ
くる。
・「何をしているとこ
ろか」を中心に、口
頭で文作りをする。
→ともだちが、おに
ごっこをしている。
　ともだちが、給食
当番の仕事をして
いる。
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は、第１段階と連動していて、想起したこ
とを主語と述語を意識させて文の形に整え
ることになる。何人かが話し言葉で表現し
た文を黒板に記し、主語と述語に印をつけ
た。「だれが〜どうした」が整えば、文とし
ての形は整う。詳しくしたい人は、モデル
文を参考にして付け加えていけばいいとい
うことである。ほとんどの子どもが、「何を」
を付加した。更に「いつ」「だれと」「どこ
で」などを付加しようとする様子も見られ
た。１文でうまく収まらないときには、２
文目を作ってもいいことを伝えると、多く
の子どもは、２文目を作っていった。話し
言葉で口頭作文の間は、特に困ることなく、
全員が文をつくることができた。第３段階
の文字言語に置き換えるところについても、
ほとんどの子どもは、多少時間を要しても、
多少誤字脱字はあっても、自分で文を書き
上げることができていた。Ａ児とＢ児（自
分で書き上げることができる。）の作文を見
てみると、個別の支援が必要な子どもと不
要な子どもの違いが分かってくる。
（Ｂ児が書いた作文）  （Ａ児が書いた作文）
※この後、Ａ児は書き直して「ぼくは、にちよう
びにひろしまにしあいにいきました。まえげ
りをしてかちました。」の２文を書き上げた。
⑤発表する。 〇作った文を隣の友達
に話す。
〇作った文をみんなに
話す。
※発表した文につい
て は、 誉 め る（ 認
める）ことができ
るように、記述の
段階で個別の支援
をしておく。
⑥まとめる。 〇文を作るときに気
を付けたことを思い
出す。（板書に残っ
ていることで大切
なことを見つける。）
授業の様子
　自分の体験をくわしく思い出して、それ
をもとに文を作ることを求めている。前の
教材、単元が、挿絵等で「誰が〜どうした
（主語と述語）」という文の骨組みを示した
ことと比べると、自分で骨組みを考える必
要があるところが大きな違いである。第１
時の学習活動④の「最近何をしましたか。
思いだしてください。」の投げかけに反応
して思い出せるかどうか、思い出したこと
を話し言葉で表現できるかどうか、話し言
葉を書き言葉に置き換えることができるか
どうかと学習が３段階で展開していく。
　まず、第１段階の自分がしたことを思い
出すところは、一人称の主語を与え、最近
したことを学校生活、家庭生活と丁寧に想
起させていくことで、全員がクリアするこ
とができていた。
　第２段階の話し言葉で表現するところ
〈ぶんをつくるときにたいせつなこと〉
〇「しゅご（だれが）」と「じゅつご（ど
うした）」がたいせつ。
〇「いつ」「だれと」「なにを」「どうした」
があると、よくわかるぶんになる。
◎はなしたことをそのままかいていく
と、ぶんにできる。
81
していたよりも子どもが困ることが少な
く、うまくできていた印象である。当然の
ことだが、突然「思い出して書こう」と投
げ出されたらならば、フリーズしてしまい
書くことができなかったであろう子ども
も、細やかな指導の手順を通ることで、自
然に書き上げていった。
　それぞれの段階での細やかな指導が効果
的だった。１段階（したことを思い出す）
では、一人称の主語を与え、最近したこと
を学校生活、家庭生活と丁寧に想起させて
いく活動で、「何を書けばいいか」を全員
がもつことができていた。
　２段階（思い出したことを口頭作文にす
る）では、数人の口頭作文を実際に教師が
黒板に記し、主語と述語を意識させたこと
が効果的だった。書こうとすることのモデ
ルができ、主語と述語以外の詳しくする言
葉にも目が向いていった。この時授業者は、
くどいくらい何度も自分の口頭の作文を自
分で唱えさせ、書こうとする文を定着させ
ていた。文作りに取り組みにくいかもしれ
ない数人に対しては、授業者が予め「主語
と述語は何か（誰が〜どうした文なのか）」
を聞き取り、口移しの状態で文を作らせて
いたことが功を奏していたのだろう。
　３段階（口頭作文を文字言語に置き換え
て、作文を書く）でも、大半の子どもは、
自分で作文を書き上げていた。文字言語に
置き換えにくい子どもが数人いたが、これ
は文をつくることに困難を感じていたので
はなく、文字に置き換えることが難しかっ
ただけである。この部分は、授業後等に少
し時間をとって個別指導することで解決で
きていた。
　口頭作文については、この単元だけで終
わるのではなく、この後の国語の授業で
度々文作りをさせて発表させていった。教
科書では、単元名が「おもいだしてはなそ
う」となっていることからも分かるように、
　この段階になると、作文云々よりも平仮
名をクリアできているかどうかが問題にな
る子どもが出てくる。Ａ児をはじめ平仮名
が得意でない子どもは、少し苦戦した。中
でも一番苦戦したＡ児が第２時目に記した
文である。２段階の口頭作文では文作りが
できていたのに、ここでは置き換えられな
い文字が多かったようだ。前単元と同様に
平仮名五十音の表を渡されていたが、分か
らない文字が多すぎて、「書きたいのに書
くことができない」状態だった。それでも、
授業後に個別に書きたいことを話させなが
ら、文字に置き換えることができ、「ぼくは、
にちようびにひろしまにしあいにいきまし
た。まえげりをしてかちました。」の２文
を書き上げることができた。（習っている
空手の試合に勝ったことを文にしたかっ
た。）
子どもの意識調査
　ここでも授業後、「①作文を書くことが
できましたか。②作文を書くことは好きで
すか」を担任の先生に尋ねてもらった。①
については、全員が「できた」と答えたが、
②については、「わからない」「好きではな
い」が一人ずつあった。（二人以外は「好き」
と応えた。）「わからない」子どもは、「し
たことを思い出すのが難しい」とのこと。
「好きではない」と応えた子どもは、口頭
作文から文字に置き換えること難しさを感
じているようで、スラスラと書くことがで
きないことが気になっているようだった。
前述したＡ児は、「①できた、②好き」と
応えており、書き切れないことよりも、書
きたいことを見つけられていることの方に
思いをもっている様子だ。
成果と課題
　自分の体験をくわしく思い出して、それ
をもとに文を作ることは、指導者側が想定
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・自分の朝顔の様子を
よく観察して、絵に
描かせる。
→教科書に記載され
ている観点（・いろ・
かたち・おおきさ・
たかさ・ふとさ・お
もさ・さわったかん
じ・におい・かず）
を確認して、丁寧に
見て、描くようにさ
せたい。
③観察したこと
を整理する。 いろ…みどり
きいろのとこ
ろがある
しろいもよう
かたち…とがっている
くるくる
かず…５まい
さわったかんじ…
ちくちくする
やわらかい
④観察したこと
を文にしてみ
る。
・はっぱは、みどりい
ろです。しろいもよ
うがついているとこ
ろもあります。
  さわるとちくちくと
しています。
〈ここまでが第１時。④から次時にするこ
とも可能。〉
①モデル文を読む。 ・65 ページ上段のモデ
ル文を読んで、うま
いところを見つける。
→前時の最後に作った
文と比べてみるのも
いい。
② 文作りのポイ
ントを確かめ
る。
※「見たこと」も「し
たこと」と同様に
文にできることを
大切にしたいので、
上段のモデルのみ
を扱うことにする。
・うまいところとし
て、気付いてほしい
こと
「話すこと・聞くこと」を中心に置く単元
のようにも見える。見方を変えると口頭作
文を作ることを繰り返していこうというこ
とである。「話したことをそのまま書き言
葉に置き換えることができる」ことに子ど
もが気付くことが大切である。そうすれば、
子どもの文作りの範囲が大きく広がること
になるからである。
　文字言語への置き換えについては、この
時には難しくても、そのうちにできるよう
になると思われる。平仮名の習得は、国語
科以外の学習の中でも扱われており、国語
の教科書が下巻になる 10 月くらいになる
と、平仮名を書くことに困難を感じる子ど
もは激減するからである。1 年生入門期に
はよくあることとらえ、必要以上に気にか
けなくてもよいのではないだろうか。
教材③「おおきくなった」の指導
目標の設定
〇対象を観察して、書くために必要な事柄
を集めることができる。
〇観察して集めたことを、文にして書くこ
とができる。
◎「見たこと」も「したこと」と同様に、
文になることに気付くができる。
　→主語が、「あさがおのはっぱが」「つる
が」のように一人称ではなくなる。
指導案
学習活動 指導上の留意点
①めあてをもつ。 ・学校で育てている朝
顔の様子をよく見て、
作文（観察記録）に
書くことを伝えて、
めあてをもたせる。
② 朝顔の様子を
絵に描く。
　 （一人学びをす
る。）
・めあては、「あさが
おをよくみてかこ
う。」である。
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授業の様子
　前単元、教材では、自分がしたことを思
い出して文をつくることを中心にしていた
のが、この単元、教材では、その場で見た
ことをそのまま文にすることを求めてい
る。いわゆる「見たこと作文」の入り口と
なる学習である。
　見たこと作文の特徴として、したこと作
文と異なり想起しなくてもいいことが挙げ
られる。リアルタイムに見たことを言葉に
して、文に組み立てていけばいいからであ
る。見たことの内容をボヤッと全体的に見
るのでなく、「〇〇はこうだ」「△△はこう
だ」のように具体的に詳しく見て、それを
文にしていくことを求めている。
　１時目は、観察したことを絵に描く活動
が中心である。この時にいかにたくさんの
情報を絵に入れ込んでいくかである。図画
工作科の学習ではないので、絵そのものの
出来不出来は問わない。そこで、見たこと
を具体的に入れ込むことができるように助
言していった。「○○はどんな色ですか？
葉っぱは同じ色ですか？」「○○はどんな
形ですか？言葉にしてみてから描くといい
かもしれないですね。」「○○はどんな大き
さ（高さ）ですか？□□ぐらいの大きさ（高
さ）というのもいいですね。」などである。
絵では表せない匂いについても、「どんな
匂いがしますか？」「匂いは絵に描けない
ので、よく覚えておいてください。」と言
葉かけをしている。
　絵をもとにして、見つけたことを言葉に
していくと、「いろ…みどり。きいろのと
ころがある。しろいもようがある。かたち
…とがっている。くるくるまがっている。
かず…５まい。さわったかんじ…ちくちく
する。やわらかい」のような言葉になって
いった。
　２時目は、モデル文を参考にして、前時
によく見て言葉にしたことを文にしていく
〈みたことのぶんづく
りのたいせつなこと〉
〇 「よくみること（観
点）」をかんがえ
て、じっくりみて、
ことばにする。
〇 しゅごが、「はっ
ぱのおおきさは」
「いろは」のよう
になる。
〇 じゅつごは、「〇〇
のようです」「△
△している」な
どになる。
〇 しゅごのあとに
は、「、」をつける。
〇 ぶんのおわりに
は、「。」をつける。
③観察文を書く。 〇前時に描いた絵に
合わせて、観察文を
書くように伝える。
・絵から棒線を引っ
張って、その先に文
を書いてもいいこ
とを伝える。
・「はっぱ」「つる」な
ど、何かに集中して
見ると文にしやす
いことを伝える。
④ 書いた文を読
み合う。
・作った文を読み合う。
（掲示して見合うこと
ができれば、それも
いいが、この時期に
お互いに文を読み合
うのは難しい。）
〇モデル文と同様に、
うまいところを見つけ
合う。
⑤まとめる。 ◎「見たこと」を文
にするときに大切な
ことを確かめる。
〈みたことのぶんづくりのたいせつなこと〉
〇よくみて、ようすがわかることばを
かんがえる。（じゅつごになる。）
〇なにをみたのかで、しゅごをきめる。
◎「みたこと」も、「したこと」とおな
じようにぶんにすることができる。
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授業である。主語と述語が整えば文を作る
ことができることはここまでにつかんでい
るので、何を主語に、どの言葉を述語の形
にすればいいのかをつかませていくことが
中心になる。
　実際には、主語は、「はっぱのおおきさ
は」「いろは」のようになること、じゅつ
ごは、「〇〇のようです」「△△している」
などになることをつかんでいった。この
時にも、授業者は、口頭で見つけたこと
の文（これから書こうとする文）を語ら
せていた。口頭作文が文字の作文に置き
換わっていくという指導の方策は、ここ
でも有効なようだ。その後、文の正しい
書き方として、「主語の後には「、」つける。
文の終わりには「。」をつける」というき
まりを知らせていた。
　見たこと作文は、したこと作文と比べて、
「何を書けばいいか分からない」と困る子
どもは出にくい。リアルタイムに今見てい
ることを対象にしていること、みんなと一
緒に見ているので、口々に出てくる言葉に
よって、自然に交流が生まれやすいことな
どからだと思われる。
　参観したクラスでも、書くことが見つか
らないで困る子どもはいなかった。Ａ児も、
自分で観察したことを絵に表し、それを言
葉にしていた。２時目には、この絵と言葉
をもとにして「葉っぱのかずは、10 こです。
いろは、むらさきいろのところがあります。
かたちは、まるみがあります。」の３文を
書き上げていた。
○Ａ児の見たこと作文
子どもの意識調査
　授業後の「①作文を書くことができまし
たか。②作文を書くことは好きですか」の
問いかけに対して、全員が「①できた。②
好き」と答えた。全員が目の前の対象（自
分が育てているアサガオ）を見ていること
から、情報を共有しやすく、言葉にすると
ころ、それを文にするところがスムーズに
でき、新しく出来ることが増えたことを自
覚しやすかったことが原因だと考えられる。
成果と課題
　この時期に見たこと作文に取り組むこ
とにはとても大きな意義がある。子ども
が、自分の力で書き上げることができる内
容が大きく広がるからである。したこと作
文とのつながり、違いなどを意識して指導
することが大切である。そうすれば、子ど
もに「自分がどんな力がついたのか（文を
書くことができるようになったのか）」を
自覚させることができる。もともとは生活
科と連携した単元で、生活カードの書き
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方をつかませることを目的としがちだが、
「見たことも、こうすれば文にして書くこ
とができる」ことをつかませることを中核
にしたい。
　絵を書いた後に見つけたことを言葉にし
ておくのがよかったのだろう。子どもは、
これまでの単元よりもすらすらと、困るこ
となくみんな自分で作文を書き上げること
ができた。
教材④「こんなことしたよ」の指導
目標の設定
〇自分の体験（したこと）を思い出して、
それを文にして書くことができる。
◎短い文をつないで（重ねて）、したこと
を伝える文章（三文程度）を書くことが
できる。
〇助詞「は・を・へ」を文の中で正しく使
うことができる。
指導案
《第１時》
学習活動 指導上の留意点
①したことを思
い出して発表
する。
・「この頃学校で遊ん
だり勉強したりして
楽しかったこと」を
想起させる。
② 楽しかったこ
とを思い出し
て交流する。
・①の発表の中から共
通の話題を取り上げ
て、「何をしたから
楽しかったのか」を
問いかけて、したこ
とを思い出させる。
・したことをもとに短
い文を作ってみる。
（口頭作文）
③めあてを確か
める。
・「したことを、かい
てしらせよう」がめ
あてになる。
④教材文を読ん
で、書 き 方 を
知る。
・モデル作文「はなびた
いかい」を読んで、う
まいところを見つける。
※これまでの学習との
つながりからモデル
文を少し変更する。
（④を示さない。）
※→子どもが見つける
「うまいところ」の想定
① わたしは、どようび
におじいちゃんと
はなびをみました。
② はなびは、そらに
おおきくひろがっ
て、はながさいた
みたいでした。
③ わたしは、おおき
なおとにおどろき
ました。
→ しゅごとじゅつご
がある。
→ わたしがしたこと
がよくわかる。（①
と③）
→ はなびのようすが
よくわかる。（②）
⑤ 鬼ごっこをし
たことを文に
する。
・活動②の時に出てき
たクラスの子どもが
共通して楽しかった
ことを取り上げて、
文作りをする。
・作った文を板書に記
していく。
※短い文を重ねていくと、
伝えたいことを表せる
ことに気付かせたい。
⑥自分で文を書く。・板書の文を参考にし
ながら、楽しかったこ
とを複数の文で書き表
すことを体験する。
《第２時》
学習活動 指導上の留意点
①めあてをつかむ。 ・本時は、休憩時間に
したことで楽しかった
ことを思い出して、絵
と文に書いて知らせ
ることを伝える。
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・めあては、「きゅうけ
いじかんのことを、え
とぶんでしらせよう」
である。
② 知らせたいこ
とを決める。
・休憩時間にしたこと
を思い出して、絵と
文にできそうなこと
を決める。
・思い出しにくいとき
には、時間を追って、
「そのとき何をして
いたか」「誰と一緒
だったか」「どこで
したか」（可能なら
ば）「どんな様子だっ
たか」などを問いか
けて、文にする材料
をもちやすくする。
③ 知らせたいこと
を絵で描く。
・色鉛筆を使うこと、
「 だ れ が、 ど こ で、
何をしているのか」
が入っているとよい
ことなどを伝える。
④文を書く。 ・絵に描いたことを文
にして教えてほしい
と投げかける。
・前時に学習した「う
まいところ」を想起
させ、文を書かせる。
〇 しゅごとじゅつご
がある。
〇 じぶんがしたこと
がよくわかる。
〇 しているときのよ
うすがよくわかる。
･ 短い文を重ねて（三文
程度の）文章にでき
ていればよい。
・一文でたくさんのこ
とを伝えなくてもよい
（一文で一つのことを
伝える）ことを伝える。
・三文のつながりなど
はあまり問題にせず、
短い文を重ねて文章
を作って知らせれば
いいことを伝える。
⑤ 書いたものを
読み返す。
・自分の書いたものを
自分で読んでみるこ
とができれば十分で
ある。書き放しにせ
ずに読み返す習慣の
第一歩ととらえたい。
・⑥の活動の準備にも
なる。
・必要に応じて、助詞
「は・を・へ」に印を
つけさせて、文の中
で正しく使うことがで
きていることを確か
めさせる。
・友達の書いたものを
読むのはなかなか難
しいので、友達に読
んで聞かせるとよい。
⑥ 書いたものを友
達と読み合う。
・文の数を数えたり、
「うまいところ」がで
きているか確かめた
りして、誉め合うこと
ができればいい。
《第３時》
学習活動 指導上の留意点
①めあてをつかむ。・本時は、自分で楽し
かったことを思い出し
て絵と文に書いて知
らせることを伝える。
・めあては、「しらせた
いことをきめて、えと
ぶんでしらせよう」で
ある。
② 知らせたいこ
とを決める。
・したことを思い出し
て、文にできそうな
ことを決める。
・学校でしたことを想
起した後、それぞれ
が家でしたことを想
起していく。
・思い出しにくいときに
は、学校でみんなで
した共通のことを想
起させ、その時にした
ことを文にすることで
見通しをもたせたい。
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　１時目は、まず、モデル作文「はなびたい
かい」のうまいところを見つけて、したことを
くわしく書けばいいことを確かめる。楽しかっ
たことを、口頭で文にしていく活動を取り入
れ、それを教師が黒板に記していく。それ
ぞれの子どもの楽しかったことを記していく
ので、黒板にはたくさんの文が並んだ。子ど
もは、黒板の文を参考にしながら（真似なが
ら）、ノ トーに複数の文を書いていった。「し
たことをくわしく書く」「短い文を重ねて書く」
ということを体験したことになる。
　２時目は、休憩時間にしたことを思い出し
て、絵と文で書いて知らせる。この２時目は
３校時に設定し、その日の業間休憩にしたこ
とを想起させて、それをまず絵にして、その
絵を文で知らせることにした。３校時目に、
すぐ前の業間休憩のことを思い出させるの
で、比較的スムーズにいき、「何も思い出せ
ない」「書くことがない」という子どもはいな
かった。それは、時間を追って、「そのとき
何をしていたか」「誰と一緒だったか」「どこ
でしたか」「どんな様子だったか」などを丁
寧に問いかけて、文にする材料をもちやすく
したことが効果的だった。
　絵に描いたことを文にして教えてほしいと
投げかけることで、先生や友達にしたことを
教えてあげるような形で文作りをすることが
できた。１文でたくさんのことを書かない方が
よい。（１文で１つのことを伝える）ことを伝
えると、文がたくさんできそうだという見通し
をもち、口々に、絵に描いたことを伝え始めた。
　文をたくさん思いつくかどうか、一つ一つ
の文がしたことをくわしくしているか、すらす
らと文を書くことができるかなど、それぞれ
の子どもによって違いはあるが、３文程度の
したこと作文を全員自分で書き上げることが
できた。みんなで一緒に遊んだわけではな
いが、直前の休憩時間に遊んだことに絞って
いるので、絵を描き文にしていく段階で、自
然に交流が生まれていた。必要に応じて参
③知らせたいこと
を絵で描く。
・色鉛筆を使うこと、
「だれが、どこで、何
をしているのか」が
入っているとよいこと
などを伝える。
④文を書く。 ・絵に描いたことを文
にして教えてほしいと
投げかける。
・前時、前々時に学習
した「うまいところ」
を想起させる。
〇 しゅごとじゅつご
がある。
〇 じぶんがしたこと
がよくわかる。
〇 しているときのよ
うすがよくわかる。
⑤ 書いたものを
読み返す。
・自分の書いたものを
自分で読んでみる活
動を取り入れる。
・⑥で友達に読んで知
らせる時の準備にも
なる。
・必要に応じて、助詞
「は・を・へ」に印を
つけさせて、文の中
で正しく使うことが
できていることを確
かめさせる。
⑥ 書いたものを友
達と読み合う。
・友達に読んで聞かせ
る。文の数を数えた
り、「うまいところ」
ができているか確か
めたりして、誉め合う
ことができればいい。
授業の様子
　教材②「おもいだしてかこう」は文作りが中
心だったが、ここでは、したことを想起して３
文程度で書き表す。「何をしたのか」「だれと
したのか」「どのようにしたのか」等、したこ
とをくわしく想起して重ねていけばいいことに
気付かせたい。教材③「おおきくなった」では、
見たことを複数の文で書き表すことを体験し
たが、したことを複数の文で表すことを求める。
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考にしたり、真似したりすることができたの
で、書くことができないということになりにく
かったのだと思われる。
　３時目は、いよいよ自分で楽しかったこと
を思い出して絵と文に書いて知らせることに
なる。知らせたいことを決めるところから子
どもに考えさせるので、まず、学校でしたこ
とを想起して語らせた後、それぞれが家でし
たことを語らせていき、「思い出せない」「書
くことがない」という子どもが出ないように
配慮していた。数人の子どもが、したことを
思い出しにくい（言葉に表しにくい）ようだっ
たが、授業者が個別に聞き出していく中で、
何について描く（書く）のかを決めることが
できていた。授業者によると、思い出しにく
いであろう子どもはある程度想定できていた
ので、休憩時間に誰と何をして遊んでいるか
などを予め観察したり、一緒に過ごすなどし
て把握しておき、「こうしていたよね」と具体
的にアドバイスしていった。担任ならではの
細やかな関わりで、それぞれが描きたい（書
きたい）したことを決めることができていた。
　Ａ児とＣ児（Ｃ児は内容を想起すること
も、書き記すことも得意な方である。）
Ａ児（上）とＣ児（下）の作文
　絵が書けると、前時と同様に「絵に描い
たことを文にして教えてあげよう」と文作
りに移った。短い文を重ねていけばいいこ
とをつかんでいるので、ここでは、前時以
上に順調にしたことを文にしていくことが
できた。
　ここでも、まず、口頭で書こうとしてい
る文をしっかり語らせてから、鉛筆をもた
せていた。この時間も、それぞれの子ども
の差異はあるものの、３文程度でしたこと
を書き上げることができた。Ａ児も、間違
いは含んでいるものの自分で口頭作文をつ
くり、文字に置き換えていった。個別指導
を経て、「ぼくは、きのうおおたくんとあ
そびました。ばばち（おばあさん）といっ
しょにもりにいきました。いっしょにあそ
びました。」と直すことができた。
子どもの意識調査
　ここでも授業後、「①作文を書くことが
できましたか。②作文を書くことは好きで
すか」を担任の先生に尋ねてもらった。①
については、全員が「できた」と応えたが、
「できたけれどむずかしかった」と付け加
えた子どもが２人いた。それぞれに「何が
難しいのか」を尋ねると、「書くこと（内
容）は作れるが、文にすること（文字化す
ること）が難しくて大変」とのことだった。
ここまでずっと追ってきたＡ児も、２人の
中の１人である。書くことはできるし、た
くさん文は作れるけれど、平仮名の習得が
まだ不十分なので、すらすらと書き進める
ことができないことからの反応だと分かっ
た。書く分量が増えてきたことから、今ま
ではなかった「難しい」という思いを持ち
始めたようだ。
　②については、１人を除いて「好き」と
応えた。その１人は「好きではない」と応
えたが、個別に尋ねると「嫌いでもない」
とのことだった。その子どもは、文作りが
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かなり得意で、すらすらと書くことができ
るので、「好き」の基準がほかの子どもと
少し違う（ずれている）のかもしれない。
成果と課題
　本格的な作文になってくる単元なので、
もっと子どもが苦労するのかな、簡単にで
きる子どもと苦手な子どもの差がもっと
はっきり出るのかなと思っていたが、気が
ついたら、３文程度のしたこと作文をみん
な書き上げていたという印象である。それ
は、授業者の細やかな指導上の配慮が要所
要所で効いていたからである。「できない」
「いやだ」と感じさせないように、活動が
うまく連続するように仕組んでいた。
　モデル作文「はなびたいかい」のうまい
ところを見つける時に、④の文「とてもさ
れいでした」を示さなかったのは、ここで
は、したことをくわしく書くことに重点を
置くべきで、気持ちにあたることに広げた
くなかったからである。（子どもが気持ち
を書いてきたらやめさせる必要はないが、
モデルで示すと多くの子どもが、「たのし
かったです」「うれしかったです」など概
念的な気持ちを表すことで満足してしまわ
ない方がよいと判断した。）うまいところ
として見つけたこと（主語と述語がある／
自分がしたことがよく分かる／しているこ
との様子がよく分かる）が、２時、３時で
も活用できたので、したことをどう文にし
て重ねていけばいいかを考えやすかったと
思われる。
　休憩時間のことを書く時間は、３校時に
設定して、すぐ前の業間休憩にしたことを
想起するようにしたこと、「そのとき何を
していたか」「誰と一緒だったか」「どこで
したか」「どんな様子だったか」などを丁
寧に問いかけたことなど、「何を書けばい
いか」と困ることがないようになっている。
一度困って立ち止まってしまうと、なかな
か再スタートが切りにくいことから、予め
の配慮がなされている。
　何を文に書くかを決めたら、口頭で何度
も話して見通しをもたせることも効果的で
ある。自分で見通しをもつことが第一義で
あるが、友達が何を書こうとしているか、
どんな文にしているかを自然に交流してい
ることになる。文作りの参考にしたり真似
をしたりする子どももいた。
　書き上げた文章は、自分で読み返してみ
ることを習慣化したい。中・高学年でいう
ところの推敲はできないので、自分の書い
たものを自分で読んでみることができれば
十分であろう。必要に応じて、助詞「は・
を・へ」に印をつけさせて、文の中で正し
く使うことができていることを確かめさせ
た。しかしながら、全員が正しく使えてい
るわけではない。助詞以外にも、細かい書
き間違いは多くの子どもにあったが、ここ
では、必要に応じて、個人的に指摘して直
させる程度にとどめた。複数の文を重ねて
書き上げることを重視するので、こと細か
に修正させなかった。正しさを求めすぎる
と、書きづらさに直面する子どもが増える
だろうと思われるからである。
苦手意識をもたさない第１学年入門期の
「書くこと」の授業づくり（まとめ）
　1 年生入門期の「ぶんをつくろう」「お
もいだしてはなそう」「おおきくなった」「こ
んなことをしたよ」の単元の授業実践をも
とにして、第１学年入門期の授業作りのあ
り方について考えてきた。
①「ぶんをつくろう」
　 文作りを始めて、主語（誰が）と述語（ど
うした、どうする）を意識する。
②「おもいだしてはなそう」
　 自分のしたことを中心に想起して話す活
動を通して口頭作文ができる。それを簡
単な文にして書き記して、口頭作文を文
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字言語に置き換えることができる。
③「おおきくなった」
　 「したこと」と同様に「見たこと」も、
そのまま文にできる。
④「こんなことしたよ」
　 自分の体験を思い出して、短い文を連ね
て（重ねて）、文章にすることができる。
　①から④のステップを丁寧に通ること
で、子どもは、「こうすれば書くことがで
きるのだな」と方略をつかむことになる。
それぞれの単元で文や文章を書くための方
略をつかむので、方略が重なり増えていく。
何度も使う方略もあり、「まただ」と思い
ながら、その方略のよさを実感する。こう
した活動の中で、書くことへの自信をもっ
ていく。書くことに対して苦手意識や抵抗
感をもつまえに「できそう」「できる」を
感じさせてしまうことができるのである。
　他社の教科書においても、扱い方や手順
に多少の違いはあるものの同様の内容が掲
載されている。入門期の「書くこと」の学
習の典型的な手順と考えることができよう。
　入門期の「書くこと」の指導では、次の
ことを子どもに自覚させていけばいいこと
が分かった。
１　書くことはたくさんあるよ
・教科書の絵図を使っての文作りから、自
分の生活を思い出しての文作りへ
・したことの想起→ したことはたくさんある
　大きくとらえる→したことを切り取る
・生活していれば、したことはいくらでも
ある（切り取れる）
　→ それを文にすれば、書くことはたく
さんある
２　くわしく書けるよ
・したことを詳しく思い起こせば、詳しく
書くことができる。
　→ 「したこと」をくわしくすることがで
きる。
　 （動詞が求める成分・修飾語を意識すれ
ばいい）
３　１文に１つのことを書くよ
　→文意識につながる。
４　 「したこと」「見たこと」は、文にし
やすいよ。
　→ その文を重ねていくと、くわしい、
いい作文になるよ
・一人称のしたこと作文から始める。
・見たこと作文も早い段階で取り上げる
と、書く内容に広がりが生まれる。
　教材の配列がよく工夫されていて、それ
ぞれの教材でつかむべき書くための方策を
確実につかませていけばいいことが分かっ
たが、それだけでうまくいくわけではない。
授業を参観し、子どもの様子を見ていて分
かったのは、「分からない」「できない」と
感じさせないための細やかな指導、配慮で
ある。予防的配慮と困り感をもった時の具
体的な手立てが要所要所で効いていた。そ
れぞれの単元の特徴的な配慮、手立てを挙
げる。
①「ぶんをつくろう」
・すぐに書かさないで、書こうとする文を
口頭で何度も語らせ、文をしっかり記憶
してから、音声言語を文字言語に置き換
えさせる。（他の単元でも繰り返し実践）
・平仮名の習得が不十分な子どもには、平
仮名五十音表を渡して、自分で文を書き
上げられるようにする。
②「おもいだしてはなそう」
・一人称の主語を与え、最近したことを学
校生活、家庭生活と丁寧に想起させ、口
頭で語らせる活動を取り入れる。
・数人の口頭作文を実際に教師が黒板に記
して主語と述語を意識させ、それぞれが
書こうとするモデルを示す。
・文作りに取り組みにくい子どもには、「主
語と述語は何か（誰が〜どうした文なの
か）」を聞き取り、口移しの状態で文を
作らせる。
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③「おおきくなった」
・絵を描かせてから、その絵を言葉で説明し
てほしいと文作りに移る。（④でも活用）
・絵を描く際に、「○○はどんな色ですか？
葉っぱはどこも同じ色ですか？」「○○はど
んな形ですか？言葉にしてみてから描くとい
いかもしれないですね。」「○○はどんな大
きさ（高さ）ですか？□□ぐらいの大きさ（高
さ）というのもいいですね。」など具体的な
投げかけをする。
④「こんなことをしたよ」
・業間休憩直後の３校時目に国語の授業を
位置付けて、すぐ前の業間休憩ことを思
い出させる。
・休憩時間の時間を追って、「そのとき何
をしていたか」「誰と一緒だったか」「ど
こでしたか」「どんな様子だったか」な
どを問いかけて、文にする材料をもちや
すくする。
・書くことを思い出しにくい子どもには、
休憩時間に誰と何をして遊んでいるかな
どを予め観察したり、一緒に過ごすなど
して把握しておき、「こうしていたよね」
と具体的な言葉でアドバイスする。
　これらの配慮は、子どもの実態に即した
担任ならではのものだが、どの配慮も必要
があれば、どのクラスでも活用できる配慮
である。「何を書けばいいのか分からない」
「どう書けばいいのか分からない、できな
い」という子どもは、たいていどのクラス
にもいることだろう。そういう子どもが出
にくいようにするための予防的な配慮と、
それでも出てくる「できない、分からない」
に対する具体的な手立てを駆使して、困り
感を大きくしないうちに書き上げられるよ
うに仕向けることが大切である。苦手意識
をもたさない指導というのは、困り感をい
かに排除して前進させるかにかかっている
と言えよう。
　１年生の子どもは、書き上げた作文につ
いて善し悪しを感じることは少ない。自分
で書き上げるということそのものが大切な
のである。書き上げた作文のよいところは
丁寧に認めるが、直しにつながるチェック
は最小限にとどめ、「どういう方策を使っ
たら書くことができたか」というプロセス
を自覚させていきたいものである。
　単元後の意識調査については、まだ記述
型のアンケートが難しい時期なので、担任
の先生に「①作文は書けましたか？ ②作
文を書くことは好きですか？」を問いかけ
てもらった。４つの単元後でも、文を書く
ことについて苦手意識をもっている子ども
はいないのではないかと思われる。Ａ児の
ように、口頭作文はできても（書く内容は
つくれても）文字に置き換えることが苦し
い子どもも、書くことがつくれたことに目
が向くようにすれば、苦手意識をもつこと
なく乗り切れるようである。ただ、口頭で
の問いかけなので、周りの反応を見ながら
の回答もあり、１人１人の心の中を反映し
ているとは言い切れないかもしれない。今
後の検討課題である。
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